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Introduction
La perception qu’ont les élèves du soutien que leurs enseignants leur apportent et la relation 
qu’ils établissent avec eux est un facteur indicateur de la bonne inclusion dans une classe 
régulière d’élèves présentant des difficultés d’apprentissage. Ce facteur n’agit pas directement 
sur le rendement de l’élève, mais peut avoir des conséquences sur la motivation que l’élève va 
avoir dans son engagement avec l’école (Bandura, 1986 ; 1999) et traduit certains fondements 
sociologiques de l’inclusion scolaire (Vienneau, 2002). 
Le canton de Vaud a décidé de fournir certaines prestations basées sur cette notion d’inclusion 
scolaire, et qui mettent en place des projets éducatifs pour aider l’inclusion dans les classes 
régulières  d’élèves  présentant  des  besoins  particuliers.  Cette  étude  cherche  à examiner  la 
perception  du  soutien  pédagogique  intégré  ou  du  soutien  apporté  par  les  différents 
enseignants d’un groupe d’élèves provenant d’une classe de primaire soumise à un de ces 
projets d’inclusion. Le but est de voir si le projet d’inclusion scolaire mis en place dans la 
classe  de  primaire  du  centre  lausannois  que  nous  avons  pu  observer  donne  les  résultats 
attendus. Nous cherchons à poser les bases d’un questionnement principalement fondé sur les 
auteurs suivants : Bandura (1986 ; 1999), Bouffard (2005), Harter (1982 ; 1985) qui ont fait 
des recherches sur l’estime de soi, le sentiment d’efficacité ainsi que le lien entre ces deux 
facteurs. Nous nous appuierons en outre sur les études de Meylan et al. (2014), ainsi que 
Doudin et al. (2013) sur la perception de l’aide de l’enseignant par les élèves et l’impact de 
celle-ci  dans  le  cadre  scolaire  et,  finalement,  sur  les  travaux de Vienneau (2002 ;  2006), 
spécialiste de l’inclusion scolaire. Ce questionnement nous permettra par la suite d’établir si 
l’inclusion scolaire est toujours favorable aux élèves.
Notre recherche a été effectuée durant notre dernière année de formation à la HEP-VD. Il 
nous a paru intéressant de faire un lien entre la partie théorique et la partie pratique de notre 
formation. En effet, l’inclusion scolaire est un sujet central dans les études pédagogiques de 
nos jours. Celle-ci alimente de nombreuses questions autour de comment la mener au mieux 
de sa forme. Pour nous, c’est un sujet nous permettant de voir ce qu’il en est de cette inclusion 
scolaire dans nos classes, profitant de l’occasion que la HEP-VD nous a donnée avec nos 
placements en stage.
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Pour  pouvoir  parcourir  le  thème que  nous  avons  choisi,  nous  allons  diviser  ce  mémoire 
professionnel  en  quatre  parties  distinctes.  Dans  la  première  partie,  nous  introduirons  les 
concepts-clés en lien avec notre question de recherche : une inclusion scolaire réussie peut 
être traduite par un profil motivationnel similaire entre les élèves de la classe régulière  et les 1
élèves  inclus  dans  celle-ci .  C’est  pour  cela  que  nous  avons  décidé de  présenter,  non 2
seulement ce qu’est l’inclusion scolaire, mais aussi les outils nous permettant de voir si celle-
ci est réussie.
Dans un deuxième temps, nous avons choisi des questionnaires nous permettant d’évaluer le 
profil motivationnel des élèves et la perception du soutien apporté par leurs enseignants. Nous 
travaillons à partir de trois types de questionnaires différents nous permettant d’établir les 
différences entre les deux types d’élèves représentés. Nous avons choisi d’entrer dans une 
démarche qualitative en nous basant sur les résultats de nos questionnaires.
Puis, dans un troisième temps, nous avons analysé les différents résultats obtenus pour chacun 
des trois types de questionnaires menés en effectuant des comparaisons entre les élèves du 
groupe-classe régulière et les élèves du groupe-classe EDUCO . Ces comparaisons nous ont 3
permis de faire ressortir les différences entre les deux groupes-classe. Nous avons finalement 
établi  une relation avec la  théorie  présentée  au début  du travail  afin de répondre  à notre 
problématique.
1. Éléments théoriques
Dans le but de mener à bien notre travail, nous nous sommes penchés sur plusieurs concepts 
qui nous semblent fondamentaux. Certains auteurs ont constaté que l’apprentissage pouvant 
être  mené  par  un  élève  implique  que  celui-ci  soit  disposé  et  motivé  à  s’investir  dans  le 
processus d’acquisition (Bouffard-Bouchard & Pinard, 1988). L’inclusion, elle, cherche à ce 
que  tous  les  élèves  soient  disposés  et  motivés  de  la  même façon dans  une  même classe 
régulière (Vienneau, 2004). Notre problématique étant basée sur l’inclusion scolaire, il nous 
 Nous désignerons de ces élèves comme les élèves du groupe-classe régulière.1
 Nous désignerons de ces élèves comme les élèves du groupe-classe EDUCO.2
  Le projet EDUCO est un projet d’inclusion scolaire créé par trois psychologues et adoptés dans certains établissements scolaires 3
lausannois afin d’aider les enseignants en mettant en place des interventions pratiques de professionnels favorisant le développement 
des habiletés exécutives chez les élèves ayant des difficultés au niveau scolaire.
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paraît nécessaire d’expliquer ce concept, mais il est aussi essentiel de reprendre les notions de 
« perception du soutien de l’enseignant », de « sentiment d’efficacité » et d’« estime de soi » 
pour pouvoir établir des liens entre eux et arriver à comprendre si l’inclusion scolaire marche 
dans notre cas.
1.1. L’inclusion scolaire
Le  concept  d’«   inclusion  scolaire  » est  apparu  dans  les  années  1990  comme prolongement 
naturel du courant d’intégration scolaire amorcé durant les années 1970 (Dionne & Rousseau, 
2006). Cette inclusion lutte contre toute exclusion et vise une intégration pédagogique en classe 
régulière  de  tous  les  élèves,  indépendamment  de  leurs  particularités  de  fonctionnement 
(Vienneau, 2004), pour vivre, apprendre et se développer au sein d’un même milieu et suivant les 
mêmes interactions. Elle s’applique à l’ensemble des enfants, mais s’intéresse particulièrement à 
l’intégration des élèves ayant des besoins éducatifs particuliers, et qui sont considérés comme 
ayant le droit d’accéder aux classes régulières de l’école de leur quartier et de participer aux 
activités  pédagogiques  au même titre  que les  autres  enfants  (dictionnaire  encyclopédique de 
l’éducation et  de la formation).  Une école inclusive cherche à mettre en place des pratiques 
communes bénéficiant à la fois à ces élèves en difficulté et à tous les autres élèves de la classe 
régulière.
Pour mettre en place le meilleur projet d’inclusion, les écoles qui se veulent inclusives mettent 
en place des mesures d’aide dans le cadre de l’intégration dans les classes régulières de ces 
élèves  ayant  des  besoins  particuliers.  Ces  mesures  se  basent  sur  la  Loi  sur  l’enseignement 
obligatoire (LEO), à l’art. 100 qui stipule que lorsque l’appui de l’enseignant régulier « s’avère 
insuffisant  pour  prendre  en  compte  ses  besoins  particuliers,  l’élève  est  mis  au  bénéfice  de 
mesures ordinaires ou renforcées d’enseignement spécialisé, au sens de l’Accord intercantonal 
sur la collaboration dans le domaine de la pédagogie spécialisée ». Ainsi, une collaboration entre 
l’enseignant principal et un enseignant spécialisé intervenant auprès des élèves ayant des besoins 
particuliers s’impose au sein d’une même classe et avec le ou les mêmes élèves, aux moments 
convenus (Rousseau, 2009 ; 2010). 
Dans  cette  étude,  nous  nous  intéressons  aussi  aux  aspects  intégratifs  décrits  par  Thomazet 
(2006), à savoir :
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• l’intégration physique (présence physique d’un ou plusieurs élèves aux besoins particuliers 
dans une classe dite régulière ou ordinaire);
• l’intégration  sociale  (participation  d’un  ou  plusieurs  élèves  aux  besoins  particuliers  à 
différentes activités prévues au sein de la classe, en interaction avec d’autres élèves)
• l’intégration  pédagogique  (adaptation  des  objectifs,  des  moyens  et  des  méthodes 
d’enseignement à mettre en œuvre en fonction des besoins particuliers des élèves).
Ces  trois  aspects  sont  indispensables  pour  une  inclusion  bénéficiant  à tous  les  élèves.  De 
nombreuses études mettent en évidence les bénéfices d’une inclusion scolaire efficace (Doudin et 
al., 2009). Bless (2004) va constater que le premier aspect dont parlera Thomazet (2006) par la 
suite  va  permettre  aux  élèves  aux  besoins  particuliers  de  bénéficier  d’un  environnement 
d’apprentissage plus stimulant et d’une bonne interaction avec des pairs qui pourront développer 
de nouvelles valeurs leur permettant d’accepter leurs propres faiblesses. Ce sont ces interactions 
entre des individus différents qui vont permettre une augmentation de l’estime de soi autant des 
élèves n’ayant pas de difficultés que des élèves aux besoins particuliers. Ce sont ces échanges 
qui sont bénéfiques pour les deux groupes d’élèves différents, au même niveau que le soutien des 
enseignants qui les accompagnent (Curchod-Ruedi et al., 2013).
1.2. L’estime de soi
L’estime de soi est une évaluation, un jugement de valeur envers soi-même qui peut être soit 
positif, soit négatif. Cette auto-évaluation se fait dans la comparaison entre la vision que l’on 
perçoit de sa propre personne et la personne que l’on voudrait être (Harter, 1999). Rosenberg 
(1965) va d’ailleurs définir cette notion comme un indicateur de tolérance à l’égard de soi. 
L’estime de soi est une dimension affective de l’image de soi qui se construit en lien avec le 
contexte  et  donc  les  interactions  sociales  et  le  milieu  scolaire  de  l’élève  jouent  un  rôle 
essentiel dans son développement.
Il est important de noter que dans cette étude, nous cherchons à travailler autour de l’estime 
de soi dans une dimension académique, c’est-à-dire non pas une estime de soi en tant que 
jugement  de  sa  valeur  comme personne  (valeur  attribuée  par  une  évaluation  générale  et 
n’ayant pas de rapport à l’environnement de la personne), mais l’estime de soi en rapport au 
domaine de vie scolaire et tenant compte du contexte (Harter, 1983). De plus, nous suivrons la 
définition  que  donne  Wells  (1988)  de  l’estime  de  soi  de  fond  (ou  dispositionnelle)  qui 
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dépendra d’une accumulation d’évènements dans le long terme, dans le but d’étudier cette 
notion en relation à la perception du soutien des enseignants chez les élèves.
Par ailleurs, et en relation avec l’inclusion scolaire d’élèves en difficultés, Pelgrims (2007) 
affirme  dans  une  de  ses  études  sur  les  dimensions  motivationnelles  socioaffectives  de 
l’apprentissage que les élèves de l’école primaire intégrés en classe régulière ont une estime 
de  soi  similaire  à leurs  pairs  de  la  classe  régulière,  si  l’inclusion  scolaire  est  effectuée 
correctement. Ces études rapportent que le contexte de classe et l’environnement pédagogique 
dans lequel on place les élèves en difficultés influencent fortement la perception de soi et 
l’évaluation de soi-même qui donne l’estime de soi des élèves.
1.3. Le sentiment d’efficacité
Le  sentiment  d’efficacité de  l’élève  a  déjà été reconnu  comme  une  dimension  du  profil 
motivationnel crucial dans son rendement scolaire (Ninot, Delignières & Fortes, 2000), ainsi 
qu’un sentiment d’efficacité semblable entre les élèves en difficulté et les élèves de classe 
régulière est  un indice de bonne inclusion scolaire.  Ce sentiment d’efficacité chez l’élève 
représente le jugement que celui-ci va porter sur ses propres compétences lorsqu’il s’engage 
dans un processus d’apprentissage ou dans la réalisation d’une tâche.
Dans une étude effectuée par Ruble et al. (1980), on a pu démontrer que l’enfant est capable 
d’évaluer  ses  propres  compétences  à partir  de  7-8  ans  déjà,  grâce  à  une  démarche  de 
comparaison sociale qui se développe dans les progrès cognitifs que l’enfant fait dans ses 
premières  années  de  scolarisation.  Harter  (1999)  montre  par  ailleurs  que  ce  sentiment 
d’efficacité tend à baisser dans le domaine cognitif lorsque les élèves ont expérimenté des 
retards scolaires et ont vécu des situations de marginalisation. 
Bandura (1999) explique dans plusieurs de ses études que ce sentiment d’efficacité est un des 
éléments qui détermineront l’effort que l’élève mettra dans l’acquisition des apprentissages, 
en tenant compte des obstacles qu’il va retrouver. L’échec scolaire, parfois répété, aura un 
impact sur la croyance que peut avoir l’élève de sa capacité à performer de manière adéquate 
dans  ces  activités  scolaires.  Or,  d’après  Scholz  et  al.  (2002),  le  sentiment  d’efficacité est 
étroitement lié à la confiance de pouvoir franchir des obstacles et atteindre des apprentissages 
en fournissant les efforts nécessaires.
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Par ailleurs, des études de Pelgrims (2006 ; 2007) ont montré qu’il y a une corrélation entre le 
sentiment d’efficacité dans une branche donnée des élèves déclarés en difficulté et scolarisés 
en classe régulière et la situation didactique dans laquelle cette branche est donnée. Comme 
dans  le  cas  de  l’estime  de  soi,  autrui  est  essentiel  dans  la  construction  du  sentiment 
d’efficacité. L’attitude de l’enseignant, ou des enseignants dans une classe inclusive dans les 
activités didactiques influencent les perceptions des élèves. Des attitudes dévalorisantes ou 
négatives n’aideront pas l’élève à savoir estimer ses compétences. La perception du soutien de 
l’enseignant est une des perceptions que l’élève aura sur son enseignant et qui influencera son 
profil motivationnel.
1.4. Le soutien des différents acteurs de l’école perçu par l’élève
Pour pouvoir parler du soutien des différents acteurs de l’école perçu par les élèves, il faut 
d’abord définir ce qu’est le soutien social en lui-même. Dans le contexte qui nous tient le 
soutien  social  est  le  produit  de  l’environnement  social  de  l’élève  à l’école,  c’est-à-dire 
l’ensemble de personnes qui fournissent de l’aide ou avec qui l’élève est en interaction dans le 
milieu scolaire (enseignants réguliers, enseignants spécialisés, camarades de classe). Mais ce 
que nous voulons analyser dans notre étude est la perception qu’a un élève du soutien des 
personnes de son réseau social à l’école, et non du soutien effectivement apporté par ceux-ci. 
En effet, la perception de tout type de soutien est propre à l’individu, subjective, elle peut ne 
pas refléter la réalité.
Les enseignants sont des sources de soutien scolaire fréquemment évoquées par les élèves 
(Meylan et al., 2014). La perception du soutien de l’enseignant peut avoir des conséquences 
sur le profil motivationnel de l’élève. Dans le cadre du burnout scolaire, de nombreux travaux 
ont démontré que la perception du soutien de l’enseignant est  une variable constituant un 
facteur de protection contre les difficultés d’adaptation scolaire chez les adolescents (Meylan 
et al., 2014). Or, ce sont les difficultés d’adaptation qui vont entraver l’inclusion des élèves 
ayant  des  besoins  pédagogiques  particuliers  dans  les  classes  régulières.  La  perception  du 
soutien de l’enseignant devenant ainsi, aussi un facteur nécessaire à la bonne inclusion de ce 
type d’élèves, l’inclusion scolaire cherchant l’intégration des élèves et leur adaptation à la 
classe régulière. 
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Mais les enseignants ne sont pas la seule source de soutien social vers laquelle les élèves vont 
se tourner dans le milieu scolaire. En effet, la perception du soutien des enseignants va avoir 
un effet en rapport avec l’investissement scolaire de l’élève, alors que la perception du soutien 
de ses camarades de classe va plus favoriser l’attachement que celui-ci aura à l’école (Meylan 
et al., 2014).
Différentes catégories de soutien social mesurent l’aide que peuvent apporter ces acteurs de 
l’école à l’élève (Barrera, 1986). Dans le cadre du soutien offert par l’enseignant, comme 
celui offert par les camarades de classe, quatre types de soutien sont à relever : le soutien 
informationnel,  émotionnel,  instrumental et  évaluatif.  Le soutien informationnel consiste à 
fournir de l’information ou à donner son avis. Le soutien émotionnel réfère au sentiment de se 
sentir aimé et compris par son enseignant. Le soutien instrumental inclut les ressources que 
l’enseignant met à la disposition de l’élève, telles que prendre du temps pour lui expliquer les 
notions et utiliser des méthodes pédagogiques adaptées à ses besoins. Le soutien évaluatif 
consiste à donner des rétroactions sur l’attitude et le comportement de l’apprenant (Malecki & 
Demaray, 2003). 
C’est en évaluant ces différentes catégories de soutien perçu et en comparant la perception du 
soutien de l’enseignant des élèves de la classe régulière et celle des élèves inclus dans cette 
classe que l’on peut établir si cette inclusion est menée de façon optimale. En effet, l’inclusion 
cherchant une intégration totale au niveau social, pédagogique et physique, ne serait optimale 
que si cette perception du soutien de l’enseignant était égale pour les deux types d’élèves 
suivant l’enseignement en classe régulière, indépendamment des différentes difficultés qu’ils 
présentent.
2. Problématique
L'inclusion scolaire vise l’épanouissement de chaque élève, indépendamment de sa manière 
de  fonctionner.  Cela  se  traduit  par  une  intégration  totale  à la  vie  de  classe  au  niveau 
pédagogique comme social. Dans la classe choisie pour mener l’étude, nous retrouvons deux 
types d’élèves (des élèves appartenant au groupe-classe régulière et des élèves en inclusion 
dans  la  classe,  ayant  des  difficultés  d’apprentissage)  avec  un  enseignant  principal  et  un 
enseignant spécialisé. Comme nous l’avons abordé plus haut, une des manières de savoir si 
l’inclusion en classe régulière d’élèves en difficultés est efficace est l’analyse des relations 
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que ces élèves établissent avec les élèves et l’enseignant de la classe régulière ou encore la 
comparaison du profil motivationnel des deux types d’élèves.
L’objectif  de cette étude est  d’explorer dans le cadre de cette classe comment l’inclusion 
scolaire  agit  chez  les  élèves  des  différents  groupes-classe.  En  référence  aux  travaux  de 
Bandura (1986 ; 1999), Bouffard (2005) et Harter (1982 ; 1985), nous nous demandons si les 
différents instruments de l’inclusion, tel l’estime de soi, le sentiment d’efficacité ou encore la 
perception du soutien social révèlent une inclusion scolaire optimale dans le cadre de la classe 
de 6P étudiée dans le cadre du projet EDUCO.
Nous travaillerons autour de la question suivante :
- Selon les caractéristiques de ce cas,  les conditions de l’inclusion scolaire des élèves du 
projet EDUCO en classe régulière sont-elles favorables à tous les élèves de la classe?
Soulignons  que  cette  question  traduit  une  démarche  descriptive  qui  vise  à identifier  les 
instruments liés à l’inclusion scolaire et le lien de leur gestion dans la classe avec la réussite 
du projet d’inclusion. Ceci en sachant que pour que l’inclusion scolaire soit optimale, l’élève 
ou les élèves présentant des difficultés doivent pouvoir vivre, apprendre et se développer dans 
un même milieu scolaire que leurs pairs et en expérimentant les mêmes interactions pour leurs 
apprentissages et leur épanouissement au niveau scolaire.
3. Méthodologie
3.1. Population étudiée
Au total, 6 élèves participent à cette étude : 3 élèves suivant l’enseignement dans une classe 
régulière avec l’enseignante principale (2 filles et 1 garçon; âge moyen 9 ans) et 3 élèves 
suivant un enseignement du projet EDUCO et ayant un enseignant spécialisé à leurs côtés 
pour les cours de mathématiques, sciences et histoire (1 fille et 2 garçons ; âge moyen 9.5 
ans). Ces 6 élèves proviennent tous d’une même école de Lausanne, de la même classe de 
6ème  Harmos  et  ont  été rencontrés  durant  le  semestre  d’automne  de  l’année   scolaire 
2014-2015. 
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L’enseignante  principale  ayant  accepté que ses  élèves  participent  à cette  étude,  une  lettre 
décrivant le type de questionnaire et le contexte dans lequel il est mis en place a été adressée 
aux parents, qui ont tous consenti à la participation du moment que ce projet ne sorte pas du 
contexte d’un mémoire professionnel de la HEP-VD.
3.2. Instruments de récolte des données
Les élèves répondent à trois questionnaires différents : le premier analyse la perception des 
élèves du soutien de leurs enseignants ainsi que de leurs camarades de classe. Le second vise 
à déterminer leur profil motivationnel et le troisième établit le score d’estime de soi de chacun 
des élèves questionnés. 
Les mêmes questionnaires sont passés aux élèves suivis par l’enseignant principal en classe 
régulière  et  ceux suivis  par  l’enseignant  spécialisé dans  le  cadre  du  projet  EDUCO. Des 
questions supplémentaires liées à l’enseignant spécialisé ont été passées aux élèves du projet 
EDUCO. 
3.2.1 Questionnaire sur la perception qu’ont les élèves du soutien de leurs enseignants
Dans le questionnaire visant à mesurer la perception qu’ont les élèves du soutien de leurs 
enseignants, ceux-ci répondent aux items en leur attribuant un score allant de 1 à 6, suivant la 
procédure de questionnement développé par Malecki et Demaray (2002) et une échelle de 
fréquence allant de 1 (jamais) à 6 (toujours). Cet outil a été fréquemment utilisé pour étudier, 
sur une échelle multidimensionnelle,  le soutien social  perçu par les adolescents et  l’étude 
cherche à la mettre en œuvre chez des élèves de l’école primaire. 
Comme la version originale de Malecki et Demaray (2002) est en anglais, notre étude a été 
faite suivant la version française du Child and Adolescent Social Support Scale utilisée par 
Meylan et al. (2014), dans une recherche sur le burnout scolaire, et réalisé selon la méthode 
traduction/contre-traduction, selon les recommandations de la Commission Internationale des 
Tests (ITC).
De  plus,  notre  étude  portant  plus  spécifiquement  sur  l’étude  de  la  perception  du  soutien 
scolaire  des  élèves,  nous  avons  retenu  uniquement  24  items  permettant  de  mesurer  la 
perception qu’ont les élèves du soutien de leurs enseignants et de leurs camarades de classe. 
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Ainsi, pour chaque source de soutien entre 2 et 3 items correspondant à un type de soutien ont 
été mis en question, ce qui nous a permis d’évaluer le soutien de type émotionnel, informatif, 
évaluatif et instrumental, ainsi que le soutien au niveau global perçu par l’élève.
Deux versions de ce questionnaire ont été utilisées : une version questionnant les élèves en 
classe régulière sur la perception du soutien de leur enseignant principal, ainsi que de leurs 
camarades  de  classe,  et  l’autre  version  questionnant  les  élèves  du  projet  EDUCO sur  la 
perception  du  soutien  de  leur  enseignant  principal,  de  l’enseignant  spécialisé  qui  les 
accompagne, ainsi que de leurs camarades de classe.
3.2.2. Questionnaire sur le profil motivationnel des élèves
Dans le questionnaire visant à évaluer le profil motivationnel des élèves, ceux-ci répondent 
aux items demandés de manière imagée, suivant la procédure de questionnement de Harter 
(1982). Ainsi, l’élève fait deux types de choix différents. D’abord, il choisit à quel symbole 
représentant un groupe d’élèves (cercle ou carré) il pense ressembler le plus. Puis, il évalue si 
le  groupe  qu’il  a  choisi  est  semblable  ou  très  semblable  à lui.  Ainsi,  les  élèves  sont 
questionnés  pour  chaque  compétence,  en  devant  aussi  donner  une  appréciation  de 
l’importance de celles-ci : sur l’échelle allant de 1 à 4 points, l’élève donne aussi le degré de 
correspondance  et  permettant  ainsi  d’obtenir  un  résultat  plus  précis  sur  son  profil 
motivationnel.
Deux versions de ce questionnaire ont été utilisées : une pour étudier le profil motivationnel 
de  l’élève  relativement  à l’apprentissage  du  français,  branche  enseignée  par  l’enseignant 
régulier,  et  l’autre  pour  étudier  ce  profil  motivationnel  relativement  à l’apprentissage  des 
mathématiques, branche enseignée d’un côté par l’enseignant régulier et dans le cas du projet 
EDUCO  par  l’enseignant  spécialisé.  Toutes  les  questions  portent  sur  les  perceptions  de 
compétence en regard de la matière.
3.2.3. Questionnaire sur l’estime de soi des élèves
Dans le questionnaire visant à évaluer l’estime de soi chez les élèves, ceux-ci répondent aux 
items en leur attribuant un score allant de 1 à 4, en suivant la procédure de questionnement de 
Rosenberg (1965) sur une échelle unidimensionnelle composée de 10 items, et mesurée en 
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recueillant  les  réponses  des  élèves  au  moyen d’une  échelle  de  Likert  en  4  points,  de  1 4
(fortement en accord) à 4 (fortement en désaccord). Le score total peut varier entre 10 et 40. 
Un score élevé indique une bonne estime de soi. Comme la version de Rosenberg (1965) est 
en anglais, l’étude a été faite suivant la version en français faite et utilisée par Vallières et 
Vallerand (1990). Le même questionnaire a été utilisé pour les deux types d’élèves.
3.2.4. Procédure de questionnement des élèves
Tous les questionnaires ont été soumis aux élèves en une classe à part, pendant les heures de 
cours.  Pendant  que  les  élèves  répondaient  aux  questionnaires,  aucune  présence  des 
enseignants n’a eu lieu. Tous les élèves ont répondu aux mêmes questionnaires, portant sur le 
français et les mathématiques. Pour faciliter la compréhension du questionnaire, nous avons 
présenté aux  élèves,  par  le  biais  de  plusieurs  exemples,  la  façon  d’utiliser  l’échelle  de 
réponse. Puis, nous avons lu les questions à voix haute et répondu aux questions en rapport à 
la compréhension des élèves, évitant ainsi les possibles difficultés pouvant être présentées par 
les élèves. Aucune restriction de temps n’a été établie pour répondre aux questionnaires. Les 
élèves ont prit, en moyenne, 15 minutes pour y répondre (moyenne établie avec le temps mis 
par les deux groupes d’élèves questionnés).
3.3. Plan d’analyse des données
Nous  avons  réalisé  différentes  analyses  nous  permettant  de  répondre  à  notre  question  de 
recherche. Tout d’abord, nous avons analysé le soutien global et les différents types de soutien 
apportés  par  l’enseignant  principal  et  perçu  par  les  élèves  des  deux groupes-classe,  pour 
pouvoir  comparer  la  perception du soutien de cet  enseignant  des  élèves du groupe-classe 
EDUCO  et la perception des élèves du groupe-classe régulière. Puis, nous avons procédé à 
analyser la perception du soutien de l’enseignant spécialisé pour les élèves du groupe-classe 
EDUCO afin de comparer les résultats de l’analyse avec les résultats obtenus dans la première 
analyse  pour  les  élèves  du  groupe-classe  régulier.  Par  la  suite,  nous  avons  analysé  la 
perception du soutien des autres camarades de classe pour les deux groupes afin de comparer 
les relations avec les élèves de la classe, pour observer les différences inter-groupes. Enfin, 
nous avons effectué des analyses sur le profil motivationnel des élèves des deux groupes-
 Une  échelle  de  Likert  (du  nom  du  psychologue  américain  Rensis  Likert)  est  une  échelle  de  jugement  répandue  dans  les  questionnaires 4
psychométriques par laquelle la personne interrogée exprime son degré d'accord ou de désaccord vis-à-vis d'une affirmation (l'énoncé).
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classe, plus spécifiquement des analyses sur le sentiment d’efficacité et l’estime de soi, afin de 
pouvoir  définir  si  nous  pouvions  établir  des  résultats  favorables  de  ce  projet  d’inclusion. 
Précisons enfin que toutes ces analyses ont été effectuées d’un point de vue qualitatif, par 
comparaison des deux groupes-classe.
4. Résultats et analyses
4.1. Différents types de soutien perçus par les élèves
Le tableau 1 rend compte des scores obtenus dans les questionnaires sur la perception du 
soutien de l’enseignant principal, selon les différents types de soutien, chez les deux groupes-
classe d’élèves questionnés (élèves en classe régulière, suivis par l’enseignant principal, et 
élèves du projet EDUCO, suivis par l’enseignant principal dans certaines matières scolaires et 
par l’enseignant spécialisé dans d’autres). Ces résultats sont inscrits pour chaque élève de 
chaque  groupe-classe  (trois  élèves  par  groupe-classe  :  P,  E  et  A,  pour  le  groupe-classe 
régulière, H, S et K, pour le groupe-classe EDUCO).
Tableau 1: soutien de l’enseignant perçu par les élèves
On trouve au tableau 1 les moyennes du soutien de l’enseignant principal perçu par les élèves 
de la classe régulière (moyenne CR) et les élèves du projet EDUCO (moyenne CE). Une 
analyse de comparaison a été effectuée afin de vérifier si cette perception du soutien diffère 
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selon le type d’enseignement auxquels sont soumis les élèves, ainsi que pour apprécier si 
entre les élèves d’un même groupe classe, des différences peuvent être établies.
Tout d’abord cette analyse révèle comment chacun des deux groupes-classe perçoit le soutien 
de  l’enseignant  principal.  Le  premier  groupe  (élèves  du  groupe-classe  régulière)  a  une 
moyenne élevée  de  perception  du  soutien  global.  En effet,  ces  élèves  se  sentent  presque 
toujours soutenus par l’enseignant principal. Le second groupe-classe, c’est-à-dire les élèves 
soumis au projet EDUCO, ont quant à eux une moyenne de perception du soutien global de 
l’enseignant principal qui est beaucoup plus faible, se situant entre les catégories « presque 
jamais  » et  «  de temps en temps  ». Dans le cas de ce groupe-classe,  on remarque qu’en 
moyenne,  les  élèves  perçoivent  peu  et  parfois  pas  du  tout  le  soutien  de  leur  enseignant 
principal. 
Lorsque nous faisons la comparaison entre les deux groupes-classe, nous remarquons que la 
variabilité inter-groupe est très élevée (2.1 contre 5.3) alors que nous avions observé que la 
variabilité intra-groupe est relativement faible. En effet, le soutien global perçu est doublé 
entre  le  groupe-classe  EDUCO et  le  groupe-classe  régulière.  Pour  les  différents  types  de 
soutien, nous remarquons d’ailleurs que le groupe-classe EDUCO a toujours des résultats qui 
sont divisés par deux, parfois même par trois.
Tableau 2 : soutien de l’enseignant spécialisé perçu par les élèves du groupe-classe EDUCO
Le tableau  2  rend  compte  des  scores  obtenus  dans  le  questionnaire  sur  la  perception  du 
soutien de l’enseignant spécialisé, selon le type de soutien apporté. Il rapporte les moyennes 
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du soutien de l’enseignant spécialisé perçu par les élèves soumis au projet EDUCO (suivis par 
cet enseignant spécialisé dans certaines branches scolaires). Une analyse de comparaison a été 
faite entre les perceptions des élèves de ce groupe classe,  puis une autre a été menée en 
comparaison aux résultats obtenus dans le tableau.
La première analyse faite en rapport aux données du tableau 2 permet de remarquer que le 
soutien apporté par l’enseignant spécialisé est perçu globalement comme fort par les élèves 
soumis au projet EDUCO. En effet, dans le cas de cet enseignant, les trois élèves EDUCO ont 
une forte perception, allant de « la plupart du temps » à « toujours ». Il est intéressant de 
noter,  qu’en  comparaison  avec  les  résultats  obtenus  dans  le  premier  tableau,  on  peut 
remarquer une grande différence entre la perception du même groupe-classe  du soutien de 5
l’enseignant principal et celui de l’enseignant spécialisé. En effet, nous retrouvons une grande 
fluctuation entre la perception que le groupe-classe EDUCO a de l’enseignant principal, se 
situant surtout dans la catégorie « presque jamais », ne dépassant jamais la catégorie « de 
temps en temps », et pouvant être définie comme faible,  et la perception que ce même groupe 
a de l’enseignant spécialisé, se rapprochant plus du soutien de l’enseignant principal perçu par 
les élèves du groupe-classe régulière.
De manière à pousser un peu plus loin l’examen des facteurs pouvant avoir un impact sur 
l’estime  de  soi  et  le  profil  motivationnel  de  l’élève  en  milieu  scolaire  afin  d’analyser 
l’inclusion scolaire, cette étude a aussi voulu observer la place du soutien social apporté par 
les camarades de classe.
Tableau 3 : soutien de camarades de classe perçu par les élèves
 Nous parlons ici du groupe-classe soumis au projet EDUCO.5
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Le tableau 3 rend compte des scores obtenus dans les questionnaires sur la perception du 
soutien des camarades de classe, selon le type de soutien apporté par ceux-ci, chez les deux 
types d’élèves questionnés. Le but est ici d’analyser l’impact que peut avoir un autre type de 
soutien social en milieu scolaire dans le processus motivationnel des élèves, pour pouvoir 
établir si l’aspect de l’intégration sociale au sein de la classe peut être considéré comme ayant 
lieu.
Lorsque nous nous arrêtons à l’analyse des moyennes obtenues en rapport au soutien perçu 
des camarades de classe par les élèves des deux groupes-classe,  nous remarquons que dans le 
soutien global perçu, les élèves des deux groupes-classe ont une perception semblable de ce 
genre de soutien. Cependant, lorsque nous analysons la variabilité intra-groupe, en regardant 
ce  que  chaque élève  d’un même groupe-classe  a  exprimé,  on  remarque qu’elle  est  assez 
élevée. Prenons l’exemple de l’élève P, pour le groupe-classe régulière, et celui de l’élève H, 
pour le groupe-classe EDUCO. Dans le cas de P, on remarque que sa perception du soutien 
des camarades de classe va être la plupart du temps plus faible que celle des deux autres 
élèves de son groupe, et qu’au contraire de ceux-ci, P aura une perception faible du soutien de 
ses camarades, indépendamment du type de soutien en question. Ses camarades de classe, 
eux, présentent aussi quelques résultats faibles, mais ceux-ci sont compensés selon le type de 
soutien perçu. Dans le cas de H, on retrouve cette distinction avec ses camarades du groupe-
classe EDUCO. De la même façon que P dans son groupe-classe, H présente une perception 
du soutien des camarades extrêmement faible, indépendamment du type de soutien perçu. Ces 
deux  élèves  présentent  une  perception  du  soutien  des  camarades  qui  laisse  penser  à  une 
certaine marginalisation dans la classe, et cela indépendamment du groupe-classe auquel ils 
appartiennent.
Par ailleurs, il est intéressant de noter deux choses à partir de l’analyse de ce tableau : tout 
d’abord que pour les deux groupes-classe les résultats montrant la plus faible perception du 
soutien des camarades sont au niveau du soutien évaluatif. Ensuite, si nous nous arrêtons aux 
moyennes de la perception du soutien des camarades, les deux groupes classes présentent une 
faible perception de chacun des types de soutien perçus.
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4.2. Profil motivationnel des élèves : sentiment d’efficacité personnelle éprouvé par les 
élèves
Le  tableau  4  rend  compte  des  scores  obtenus  dans  les  questionnaires  sur  le  sentiment 
d’efficacité  personnelle  des élèves en rapport  avec deux branches scolaires  différentes  (le 
français  et  les  mathématiques ).  Ces  questionnaires  ont  porté  sur  ces  deux  branches 6 7
spécifiquement du fait qu’elles permettent d’analyser si le sentiment d’efficacité varie d’une 
matière à l’autre selon l’enseignant qui la prendra en charge. Dans le cas de cette étude, le 
français était enseigné par l’enseignant principal pour les deux groupes-classe, alors que les 
mathématiques  étaient  enseignées  de  manière  séparée,  par  l’enseignant  principal  pour  le 
groupe-classe régulière et par l’enseignant spécialisé pour le groupe-classe EDUCO.
Tableau  4  :  scores  du  sentiment  d’efficacité  personnelle  éprouvé  par  les  élèves  en 
mathématiques et français
Dans le tableau ci-dessus,  nous remarquons tout  d’abord que la différence entre les deux 
matières chez le groupe-classe EDUCO, si nous nous basons sur les moyennes de classe, est 
bien plus accentuée que pour le groupe-classe régulière. Pour les mathématiques  le score 8
moyen obtenu pour mesurer le sentiment d’efficacité est plus proche des scores obtenus par le 
 Pour cette branche scolaire, tous les élèves, sans distinction entre groupe-classe régulière et groupe-classe EDUCO, sont suivis par 6
l’enseignant principal.
 Pour cette branche scolaire, les élèves du groupe-classe EDUCO sont suivis par un enseignant spécialisé, alors que le groupe-classe 7
régulière est suivi par l’enseignant principal.
  Branche travaillée avec l’enseignant spécialisé pour le groupe-classe EDUCO et avec l’enseignant principal pour le groupe-classe 8
régulière
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groupe-classe  régulière  que  pour  le  français  qui  est  presque  divisé  par  2.  On  retrouve 9
d’ailleurs des écarts d’une matière à l’autre, pour ce groupe-classe, allant de 0.2 à 1. 
Il  est  aussi  intéressant  de  noter,  qu’à  l’exception  d’un  élève,  les  scores  du  sentiment 
d’efficacité moyens des élèves des deux groupes-classe restent en dessous de 3 pour les deux 
matières  réunies  et  que  trois  des  élèves,  indépendamment  du  groupe-classe  auquel  ils 
appartiennent,  sont en dessous du seuil  des 2.5. Ces moyennes, tant au niveau des élèves 
qu’au niveau des groupes-classe, et même au niveau de la classe dans sa totalité est très faible 
et l’écart entre les deux groupes-classe est important.
4.3. L’estime de soi des élèves des deux groupes-classe
Le tableau 5 rend compte des scores obtenus dans le questionnaire sur l’estime de soi que 
présente chaque élève dans le cadre scolaire. Le questionnaire mené est ici traduit par une 
échelle de Rosenberg sur un score total possible de 40, où un score élevé représente une forte 
estime de soi venant de l’élève.
Tableau 5 : estime de soi perçue des élèves questionnés
Le tableau 5 montre que les moyennes d’estime de soi des deux groupes-classe, prises selon 
l’échelle de Rosenberg, présentent un écart assez important . L’étendue des scores va pour le 10
groupe-classe régulière de 21 à 32, tandis que pour le groupe-classe EDUCO les scores se 
trouvent  entre  18  et  25.  Nous  retrouvons  dans  ces  scores  un  écart  très  prononcé,  non 
seulement en moyenne de classe, mais aussi individuellement. 
 Branche travaillée avec l’enseignant principal pour les deux groupes-classe.9
 Sur une échelle de 40, un écart de 8 rend compte d’une importante différence entre les deux groupes-classe.10
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Si on s’arrête aux variables intra-groupe, on remarque aussi des écarts entre les différents 
scores obtenus par les élèves d’un même groupe-classe. Il en ressort de ce tableau, un écart de 
11, entre l’élève présentant la plus forte estime de soi du groupe-classe régulière et l’élève 
présentant la plus faible estime de soi, dans le même groupe-classe. Nous retrouvons un écart 
similaire entre les élèves du groupe-classe EDUCO, dont l’écart est de 7. Et pour finir, nous 
retrouvons un écart de 8 entre les deux groupes-classe, un écart très important.
5. Discussion
Cette  étude  est  centrée  sur  l’inclusion  scolaire  d’élèves  en  difficultés  dans  une  classe  de 
primaire du centre lausannois.  Comme Vienneau (2004) l’affirmait,  l’inclusion est  la lutte 
contre  toute  exclusion  et  nous  avons  ici  examiné si  les  élèves  de  notre  étude,  ayant  des 
besoins éducatifs particuliers, présentaient tous les aspects intégratifs décrits par Thomazet 
(2006). Deux de ces aspects intégratifs sont observables dès qu’on entre dans la classe, et 
nous avons décidé de ne pas les analyser en profondeur. Ainsi, pour ce qui est de l’intégration 
physique,  nous  sommes  bien  face  à une  classe  régulière  ayant  la  présence  physique  de 
plusieurs élèves aux besoins particuliers. En ce qui concerne l’intégration pédagogique, on 
retrouve bien des adaptations des objectifs, des moyens et des méthodes d’enseignement en 
fonction des besoins particuliers de ces élèves, mis en place par un enseignant spécialisé qui 
vient dans la classe pour guider ces élèves dans les branches où ils ont le plus de difficultés. 
Pour ce qui est de l’intégration sociale, il était plus difficile à établir si les élèves aux besoins 
particuliers (groupe-classe EDUCO), comme les élèves de la classe régulière (groupe-classe 
régulière)  participaient  aux  mêmes  activités  et  vivaient  les  mêmes  interactions  avec  les 
acteurs de la classe.
L’analyse  des  deux  premiers  tableaux,  donnant  des  informations  sur  la  perception  des 
différents  enseignants  selon  le  groupe-classe,  montre  que  la  perception  du  soutien  de 
l’enseignant n’est pas la même selon le groupe-classe questionné. Et pourtant, la perception 
du soutien de l’enseignant spécialisé du groupe-classe EDUCO est similaire à celle que le 
groupe-classe régulière a du soutien de l’enseignant principal. Meylan et al. (2014) ont montré 
l’importance du soutien de l’enseignant du point de vue des élèves et  l’importance de ce 
soutien  dans  l’adaptation  dans  le  milieu  scolaire  établi.  D’après  cette  affirmation,  nous 
pouvons expliquer le phénomène de différence entre les perceptions du soutien des différents 
enseignants par les deux groupes-classe du fait du temps que chaque enseignant passe avec 
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chacun des  groupes-classe  et  le  rôle  que ceux-ci  vont  prendre  à leurs  yeux.  L’enseignant 
spécialisé étant là pour travailler spécifiquement avec les élèves du groupe-classe EDUCO 
passe plus de temps avec eux, alors que l’enseignant principal prend une certaine distance aux 
yeux des élèves du groupe-classe EDUCO et semble focaliser son attention vers les élèves du 
groupe-classe régulière. C’est d’ailleurs pour cela que la perception du soutien de chacun des 
enseignants va s’égaliser selon le groupe-classe. 
Dans la comparaison entre ces deux groupes-classe, on peut faire l’hypothèse que l’enseignant 
principal est moins perçu comme source de soutien, tel que Meylan et al. (2014) le décrivent, 
par les élèves du groupe-classe EDUCO, ce qui se traduit par un manque de soutien effectif 
venant de cet enseignant envers ce groupe d’élèves ayant déjà un autre enseignant à leurs 
côtés dont le soutien est fortement perçu. 
Comme nous l’avons indiqué dans la partie théorique en référence à Meylan et al. (2014), 
l’enseignant n’est pas la seule source de soutien social vers laquelle les élèves vont se tourner 
dans la classe. Le soutien perçu des camarades de classe va favoriser l’attachement que les 
élèves auront à l’école. Dans le cas de cette classe, la perception du soutien des camarades est 
très faible. Dans le cas de cette classe, on remarque que les élèves ne vont pas compter avec le 
soutien  de  leurs  camarades  qu’ils  perçoivent  comme  étant  pour  certain  d’eux  presque 
inexistant. Cette source de soutien devrait aider à l’intégration sociale dont parle Thomazet 
(2006), et pourtant, il en ressort de cette étude que l’intégration n’est pas réussie au niveau 
social. Tant au niveau du soutien des enseignants perçu par les deux groupes-classes qu’au 
niveau du soutien des camarades, on perçoit que le groupe-classe EDUCO n’est pas intégré à 
la vie de classe. Les élèves à besoins éducatifs particuliers ont ici le sentiment d'appartenir à 
un « petit groupe à part » dans une classe régulière.
Nous retrouvons donc ici des élèves soumis à un projet d’inclusion qui n’a pas été efficace. 
Les  analyses  effectuées  nous  montrent  une  classe  partagée  en  deux  groupes-classe  bien 
distincts. L’analyse des éléments du tableau 4, donnant des informations sur deux branches 
différentes (l’une enseignée pour toute la classe par l’enseignant principal, l’autre enseignée 
par  l’enseignant  spécialisé pour  les  élèves  du  groupe-classe  EDUCO  et  par  l’enseignant 
principal  pour  le  reste  de  la  classe)  laisse  penser  qu’il  existe  un  lien   entre  la  situation 
didactique  dans  laquelle  la  branche  est  enseignée  et  le  sentiment  d’efficacité  dans 
l’apprentissage fait dans ces branches par les élèves. Suivant les études de Pelgrims (2006 ; 
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2007), l’attitude perçue des deux enseignants de la classe va avoir une influence sur le profil 
motivationnel  de  l’élève.  Or,  si  on  regarde  les  branches  en  question,  nous  nous  rendons 
compte que le français, branche enseignée par l’enseignant principal, obtient des scores de 
perception du sentiment d’efficacité moins élevés dans le cas du groupe-classe EDUCO, alors 
que  les  mathématiques  obtiennent  des  scores  de  perception  du  sentiment  d’efficacité 
semblables dans les deux groupes-classe. Ce phénomène pourrait être expliqué par le fait que 
les  deux  enseignants  prennent  des  rôles  différents  pour  les  deux  groupes-classe  et  ne 
travaillent  pas  en  collaboration  permettant  des  interactions  entre  les  deux  groupes  et  en 
assurant des moments communs convenus dont parle Rousseau (2009) dans ses travaux. Le 
problème de ce manque d’interaction entre les groupes-classe est que les élèves vont devenir 
plus sensibles au soutien de l’enseignant avec qui ils passent le plus de temps à travailler de 
manière proche et qui leur donnera ce que Scholz et al. (2002) appelleront « le pouvoir à 
franchir des obstacles » pour atteindre les apprentissages et, pour le cas des élèves du groupe-
classe  EDUCO,  vont  percevoir  le  soutien  de  l’enseignant  principal  de  façon  peu 
encourageante.  Cette  réaction  va  faire  que  l’effort  fourni  par  ces  élèves  lorsqu’ils  se 
trouveront face aux branches travaillées avec l’enseignant principal pour l’acquisition de leurs 
apprentissages  va  être  faible  (Bandura,  1999)  et  l’échec  scolaire  pourrait  en  être  la 
conséquence finale.
Ce sont ces différents éléments qui nous amènent à parler de l’estime de soi des différents 
élèves.  Comme nous  l’avons  précisé dans  la  partie  théorique,  ce  que  nous  cherchions  à 
analyser ici est ce que Wells (1988) appelle l’estime de soi de fond, c’est-à-dire le jugement 
de valeur que les élèves vont se donner dans un contexte donné (Harter, 1983), après avoir 
vécu des évènements au niveau scolaire sur le long terme. Suite à notre analyse du tableau 5, 
nous  avons  réalisé que  le  groupe-classe  régulière  a  une  moyenne,  ainsi  que  des  scores 
individuels,  plus  élevés que le  groupe-classe EDUCO. Les élèves appartenant  au groupe-
classe régulière ont ainsi une meilleure estime de soi que les élèves du groupe-classe EDUCO. 
Cette  différence  entre  les  deux  groupes-classe  est  représentative  d’une  inclusion  scolaire 
n’ayant pas été réussie. Pelgrims (2007) affirme que dans une classe où l’inclusion s’est bien 
passée, l’estime de soi des élèves intégrés est similaire à celle des leurs pairs du groupe-classe 
régulière. Or, dans le cas du projet EDUCO, le contexte de classe avec les différents éléments 
mentionnés  ci-dessus,  dont  un  environnement  pédagogique  partagé  entre  l’enseignant 
principal et l’enseignant spécialisé, à provoqué un écart dans l’estime de soi des élèves entre 
les deux groupes-classe. Mais en plus, nous pouvons remarquer que ce ne sont pas seulement 
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les élèves intégrés qui sont touchés par ces conditions pédagogiques, car la totalité des élèves 
questionnés  ont  obtenu  des  scores  faibles,  indépendamment  du  groupe-classe  auquel  ils 
appartiennent.
Lorsque nous reprenons notre question de recherche « selon les caractéristiques de ce cas, les 
conditions de l’inclusion scolaire des élèves du projet EDUCO en classe régulière est-elle 
favorable  à tous  les  élèves  de  la  classe?   » nous  nous  rendons  compte  que  la  tentative 
d’inclusion scolaire n’est, dans ce cas précis, pas profitable aux élèves, peu importe le groupe-
classe  auquel  ils  appartiennent.  Les  élèves  questionnés  présentent  tous  des  profils 
motivationnels  pauvres,  que  l’on  pourrait  dans  certains  cas  même  définir  comme  profils 
d’élèves  marginalisés.  L’inclusion  scolaire  n’est  pas  vraiment  menée  à bien  du  fait  que 
l’intégration des élèves du groupe-classe EDUCO n’est pas complète. Nous retrouvons bien 
l’intégration physique et pédagogique de ces élèves aux besoins particuliers dont Thomazet 
(2006)  parle  dans  ses  travaux,  mais  au  niveau  social,  les  interactions  avec  les  différents 
acteurs  de  l’école  n’ont  pas  eu  lieu  et  les  élèves  sont  mis  à  l’écart  par  la  méthode 
d’enseignement effectivement mise en place. Dans le cas du projet EDUCO dans cette classe 
de 6P,  les  méthodes d’inclusion n’ont  pas réussi  à mener tous les  élèves à bénéficier  des 
conditions optimales pour effectuer des apprentissages.
7. Conclusion
Le but principal de l’école inclusive est que tous les élèves puissent bénéficier des meilleures 
conditions pour assurer leurs apprentissages. Et pourtant les systèmes scolaires ont de la peine 
à fournir de manière adéquate ce type de conditions. Mettre en oeuvre des dispositifs d’aide et 
de soutien pour les élèves ayant des difficultés est ancré dans chaque étudiant sortant de la 
HEP-VD, mais il n’est pas toujours facile de pouvoir assurer que les projets d’inclusion mis 
en place seront favorables à tous les élèves qui y seront soumis.
La planification de l’inclusion scolaire est le premier pas vers des conséquences favorables 
aux élèves. Le cas que nous avons étudié nous montre une situation où les élèves auraient dû 
avoir un sentiment d’appartenance, d’intégration dans la classe régulière, mais nous avons vu 
que ce n’était pas le cas, que les élèves ne présentaient que des différences à tous les niveaux 
sociaux analysés. 
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C’est au niveau de la collaboration entre l’enseignant principal et l’enseignant spécialisé que 
l’on peut agir pour ce genre de cas. Ici, la collaboration entre ces deux acteurs de l’inclusion a 
créé une méthode d’enseignement se voulant inclusive, car elle avait pour but d’apporter de 
l’aide aux élèves en difficulté,  mais qui en fait  contribuait  à discriminer les élèves en les 
assignant à un contexte scolaire qui accentuait la séparation dans une même classe des élèves 
qu’il fallait intégrer. L’inclusion scolaire doit tout prévenir et la collaboration des acteurs de 
l’inclusion est indispensable car lorsque l’inclusion scolaire n’est pas menée comme il faut 
pour améliorer les conditions d’apprentissage des tous les élèves, celle-ci n’est profitable ni 
aux élèves de la classe régulière, ni aux élèves en difficultés qu’on cherche à inclure dans 
cette classe. Une mauvaise planification d’un projet d’inclusion scolaire mène à des élèves 
dont le profil motivationnel présente des caractéristiques pouvant mener à l’échec ou encore 
au burnout scolaire.
Nous  avons  trouvé  quelques  limites  à  notre  étude.  La  plus  importante  que  nous  ayons 
expérimenté pour celle-ci est la population échantillonnée pour nos questionnaires. En effet, 
le  fait  de  ne  pouvoir  travailler  que  dans  une  seule  classe  ayant  été  soumise  à  un  projet 
d’inclusion, et n’avoir pu questionner que 6 élèves nous a apporté des données insuffisantes 
pour  pouvoir  établir  des  faits  incontestables  par  rapport  au fonctionnement  réel  du projet 
d’inclusion. La population étant trop restreinte, aucune de nos données n’est significative.
Par ailleurs, la courte durée de l’étude ne nous a pas permis d’approfondir certains aspects. 
Pour  des  questions  de  délai  de  remise  du  mémoire,  nous  avons  dû  faire  certaines  des 
recherches dans un court délai,  nous voyant ainsi obligés à choisir certaines informations, 
n’ayant pas le temps de confirmer certaines autres, devenues inutilisables pour nous, mais qui 
auraient pu apporter d’autres points de vue au travail fourni.
Une dernière limite au travail est le fait d’avoir été forcée par les évènements à travailler 
seule, suite à l’abandon de mon collègue, sur un sujet qui aurait eu besoin non seulement du 
soutien, mais aussi du point de vue d’une autre personne lors des analyses. Lorsque nous 
faisons un travail basé sur une classe où nous travaillons et nous connaissons les élèves, un 
point de vue externe est important pour mieux objectiver les résultats de nos analyses.
Mais ces limites ont aussi eu leurs compensations. En effet, avoir pu travailler de première 
main avec des élèves que nous connaissions, nous a permis de mieux communiquer avec les 
individus  questionnés  et  d’avoir  des  informations  qui  n’ont  pas  été  faussées  par  des 
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incompréhensions ou des questionnaires à moitié remplis. Pour ce qui est de la population 
restreinte, cela nous a permis d’ouvrir un horizon de questions qui a amélioré notre vision de 
l’étude effectuée et qui nous a poussé à mieux nous informer pour chacun des pas faits. Et le 
fait  d’avoir  travaillé  individuellement  a  permis  une  amélioration  dans  nos  méthodes  de 
recherche et la compréhension des notions abordées et utilisées tout au long du travail.  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Annexes
Annexe 1 : Questionnaire sur la perception du soutien de l’enseignant pour le groupe-classe 
régulière
Annexe 2 : Questionnaire sur la perception du soutien de l’enseignant pour le groupe-classe 
EDUCO
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Annexe 3 : Questionnaire sur la perception du soutien des camarades de classe pour les deux 
groupes-classe
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Annexe  4:  Questionnaire  sur  le  sentiment  d’efficacité  personnelle  dans  la  branche 
« français »
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Annexe  5:  Questionnaire  sur  le  sentiment  d’efficacité  personnelle  dans  la  branche 
« mathématiques »
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Annexe 6: Questionnaire sur l’estime de soi
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Résumé
L’inclusion  scolaire  des  élèves  ayant  des  besoins  particuliers  dans  les  classes  ordinaires  est 
maintenant  une  réalité  dans  le  canton  de  Vaud,  et  plus  précisément  dans  certaines  écoles 
lausannoises.  Les écoles se voulant inclusives mettent en place des projets éducatifs pour aider 
l’inclusion de ces élèves pour qu’ils puissent bénéficier des meilleures conditions assurant leurs 
apprentissages. Ainsi, les écoles cherchent l’épanouissement de chaque élève, indépendamment de 
sa  manière  de fonctionner.  Cette  étude analyse  un de ces  projets  mis  en place dans  une école 
primaire du centre lausannois. Des dispositifs d’aide et de soutien ont été mis en place pour les 
élèves ayant des difficultés dans le but d’assurer une intégration totale à la vie de classe, tant au 
niveau pédagogique que social. Selon les caractéristiques de ce cas, les conditions de l’inclusion 
scolaire des élèves du projet sont-elles favorables à tous les élèves de la classe de 6P de cette école 
du centre lausannois? Se basant sur les interactions des élèves en difficultés avec les autres acteurs 
de la classe, ainsi que sur les différents instruments de l’inclusion scolaire, tels les scores d’estime 
de soi et du sentiment d’efficacité chez tous les élèves, cette étude établit que l’inclusion scolaire ne 
peut être optimale, et donc efficace que sous certaines conditions. L’étude montre par ailleurs que 
lorsque ces conditions ne sont pas respectées, les conséquences négatives de cette sorte de projets 
d’inclusion peuvent être néfastes pour tous les élèves, indépendamment de leur statut scolaire. C’est 
dans la planification de la mise en place de l’inclusion scolaire que se trouve la difficulté et c’est à 
ce niveau que la classe en question doit se reprendre.
Mots-clés : inclusion scolaire, instruments de l’inclusion, projet EDUCO, sentiment d’efficacité, 
estime de soi, perception du soutien de l’enseignant, élèves en difficultés
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